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ABSTRACT:  
This paper explores two of the tensions Tarc (2009) identifies in the history of the 
International Baccalaureate (IB) Diploma: firstly between its design for meritocratic 
competition and its internationalist vision; and secondly between the IB as a global 
commodity and its localised interpretations. Using data from three case studies of 
Australian schools offering both the IB Diploma and the local government curriculum, and 
student responses to an online survey across 26 such schools, the analysis shows how 
choices behind the IB’s growing popularity foreground strategies for optimising meritocratic 
competition. Framed through Bourdieu’s concepts of field and ‘rules of the game’, the 
analysis shows how students act on their own comparative analyses of each curriculum to 
optimise their chances to access desirable university pathways within the local rules of the 
game for university placement. Schools are shown to offer the IB Diploma to recruit and 
retain academically ambitious students by pooling their relative advantage in different local 
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ecologies. Students are shown to carefully evaluate the benefits and costs of the IB choice. 
The conclusion reflects on how the choice of the IB Diploma for meritocratic advantage by 
some might change conditions for others not choosing it. 
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The International Baccalaureate Diploma (IB) is a senior curriculum administered by the 
non‐profit International Baccalaureate Organisation (IBO) originating in the 1960s to 
address the educational needs of the transnational community associated with the United 
Nations. As Peterson, (1972, p. 9) explains: 
 
they were concerned with both practical and educational needs ... on the practical 
side the school authorities found that the necessity of preparing their sixteen to 
eighteen‐year‐old university‐bound pupils for four separate examinations ‐ the Swiss 
Maturite, the American College Boards, the English G.C.E. 'A' Level, and the French 
Baccalaureate ‐ meant providing a great number of very small and therefore very 
expensive classes. 
 
From the outset its design thus focused on entrance to high status universities and was 
premised on the principle of meritocratic competition as much as internationalist ideals. 
Tarc (2009) tracks the IB’s history across four subsequent phases, and identifies three 
ongoing tensions: 
 
1. The citizenship tension between producing the national and the global citizen; 
2. The curricular tension between designing an education as an end in itself, and as a 
means to an end, ‘enabling access to the next level of education’(p.24); 
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3. The operational tension, between the ‘global dreams’ of the IBO and the more 
pragmatic goals of local stakeholders, thus ‘how IB actually operates in the world’ 
(p.24). 
 
Tarc’s second tension casts Peterson’s ‘practical and educational’ goals as contradictory 
rather than complementary. Tarc distinguishes between the ‘I’ and ‘B’ aspects of the IB (p. 
58), the former being its distinctive ethic of internationalism, and the latter referring to its 
academic rigour and ‘high standards’ for university entrance, to argue that the conservatism 
of high status university prescriptions meant the ‘B’ aspect has constrained the more 
innovative ‘I’ aspect, and sustained a conservative examination regime and disciplinary 
structure. 
 
Tarc’s third tension highlights the IBO’s ‘loss of control over the meanings and uses of IB in 
the world’ (p.58). The IB will take on local modes of consumption, in terms of which schools 
and which students choose the IB for what reasons. In this vein, a consistent critique of the 
IB is that of relative elitism in its uptake, despite the IBO’s ‘global dream’ of making an IB 
education accessible to all: ‘The idealism that initially motivated the IB is being overtaken by 
the economic and social class interests that have been structured by globalization’ with the 
risk that local students may ‘secede’ (Lauder, 2007, p. 443) from national educational 
systems to pursue advantage in global labour markets.  
 
In this way, the IB as a global commodity will inevitably be ‘glocalised’ (Robertson, 1994) 
when embedded in different systemic ecologies alongside local curricula. As a curriculum of 
choice rather than government fiat, its presence affords the 'construction of increasingly 
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differentiated consumers' (Robertson, 1994, p.37). In Australia, the IB was first offered in 
1978 at a government school in Canberra for the diplomatic community residing in the 
nation’s capital. It then spread to a group of high fee private schools in more states, and 
more recently has been adopted in some government schools, including three selective 
‘academies’ in Queensland ‘for the best and brightest’ (Doherty, 2009). It is typically an 
alternative offering within a school’s internal curricular market. There are now 62 schools 
across Australia offering the IB Diploma, 11 of these government schools (www.ibo.org, 
accessed 15 June 2011). 
 
This paper will explore what role the IB choice plays in meritocratic competition for 
desirable university pathways in such Australian schools. The paper will proceed in five 
sections. Firstly, the practices that sort school leavers into limited higher education places in 
Australia will be outlined. Secondly, a conceptual frame of meritocracy and rules of the 
game within fields will be developed to understand optimization strategies. Next, the 
empirical study’s design of case studies and online survey is outlined. The analysis then uses 
observational, interview and survey data to characterise strategies behind curricular choice. 
The conclusion considers wider implications of the meritocratic uses of the IB by the 
academically able. 
 
Allocating university places in Australia 
The vast majority of Australian university students pursue their undergraduate studies in 
Australia’s 37 public universities in subsidised ‘Commonwealth supported’ places while most 
international students pay full cost‐recovery fees. Popular high demand courses have quotas 
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limiting enrolments, and domestic students compete for these places on the basis of 
academic merit. 
 
Rather than college‐based admissions as in the US, or entrance exams operated by 
universities as in Taiwan, tertiary education placements in Australia are typically managed 
through centralised non‐profit companies established by the group of tertiary education 
providers in each state to administer admission processes (see for example, the Queensland 
Tertiary Admissions Centre: http://www.qtac.edu.au/index.html). Though some university 
programs employ additional entry processes, such as interviews, auditions or portfolios, 
much sifting of applicants is achieved through the treatment of numerical tertiary entrance 
scores which are summary expressions of an individual’s academic achievement over the 
last two years of schooling in approved curriculum. 
 
Schooling in Australia has historically been the responsibility of the 6 states and 2 territories, 
each operating its own curriculum, assessment and reporting regimes. For example, 
Queensland operates school‐based, moderated assessment for its Queensland Certificate of 
Education (QCE) culminating in an ‘Overall Position’ (OP) score related to ranked percentiles 
within the graduating cohort, while Victoria operates external examinations with some 
school‐based assessment for its Victorian Certificate of Education (VCE), culminating in a 
cognate but distinct numerical ‘ENTER’ ranking. These state differences have necessitated 
conversion tables to allow mutual recognition of schooling achievements across state 
borders. To expedite this process, there is now an additional Australian Tertiary Admissions 
Rank (ATAR) (see http://www.qtac.edu.au/Applying‐
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CurrentYr12/InterstateAdmissions.html) against which each state’s score range has been 
calibrated. 
Beyond satisfying academic pre‐requisites, entry to a desired university program will 
depend largely on the candidate’s final score. More popular courses at more prestigious 
institutions will exercise higher numerical ‘cut offs’ for their intakes. Thus the maximisation 
of one’s tertiary entrance score becomes a crucial tactic for competitive access to high 
status university education. For university aspirants and their parents, teachers, and 
schools, the final two years of schooling are typically marked by keen attention to, if not 
obsession with, maximising these scores. 
 
In contrast, assessment of student achievement in the IB results in a score issued by the IBO. 
The maximum score is 45 points with a minimum of 24 required to achieve the Diploma. An 
important point of difference between these scores and the state administered scores is 
that IB results do not reflect percentile rankings. They are criterion‐referenced scores for 
each student that are not standardised or ranked according to the student’s cohort, an 
important point of difference highlighted in the marketing of the IB. 
 
For IB students to gain entrance to higher education in Australia, their scores have to be 
translated through the common metric (the ATAR). In this way, IB scores can be pegged 
against local curriculum rankings, though in fact the two are expressions of different 
curricula and learning experiences, and computed in different ways – details which are often 
lost in translation. The IBO has lobbied actively around these conversions of IB scores to 
protect their ‘gold standard’ reputation. Media coverage routinely reports on the IB in terms 
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of its score conversion, as well as the curricular design. For example, McLean (2008, April 7) 
in The (Melbourne) Age reported that: 
 
In addition to the distinction of the course, the IB also offers a good conversion rate 
to an ENTER score. In 2007, for 2008 university admission, a perfect score of 45 
translated into an ENTER of 99.95, 38 gave the student an ENTER of 97.70 and 24, 
the minimum pass score, equated to 69.65.  
 
Meanwhile, New South Wales operates a relatively conservative, externally examined senior 
curriculum, the Higher School Certificate (HSC). It jealously guards the HSC’s reputation for 
high standards and rigorous assessment – qualities often associated with the IB as well. This 
state government has been less accommodating of the IB, and has not sanctioned its use in 
government schools. A recent favourable adjustment of HSC scores against the common 
interstate index caused widespread concern amongst private IB schools and students in 
NSW, and protest from the IBO’s regional representative (‘Changes may lead to more uni 
applications’, 2007) who interpreted this adjustment as a relative depreciation in the 
conversion of IB scores. At the same time, South Australia, a state in which IB programs are 
flourishing, offered a more favourable conversion for IB scores than other states against the 
same common index. 
 
The IB currently carries additional tertiary entrance advantages. Many Australian 
universities have recently offered ‘bonus’ points to augment the scores of students with a 
second language or advanced mathematics in their matriculation program. The IB requires 
both second language study and mathematics of some ilk, thus its graduates can benefit 
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from this arrangement. In addition, the IBO has negotiated with some Australian universities 
for academic credits in recognition of the depth of IB Higher Level subjects (See for example, 
the University of Queensland’s policy: http://www.uq.edu.au/study/docs/domestic/int‐
bacc‐credit.pdf). 
 
The point here is how explicit concerns about maximising university entrance scores are in 
the public representation and consumption of the IB in Australia. Access to desirable 
university placements is a pivotal, high stakes moment in life trajectories, and the IB has 
successfully inserted itself in the Australian market to exploit the associated anxieties. The 
summary numbers can be manipulated in a fairly superficial strategy of equivalence and 
comparison, without much regard to how valid the comparisons are, or to the adequacy of 
numerical indices to describe different curricular experiences. The next section develops a 
conceptual framework with which to understand how this tactical ‘game’ of competing for 
university places by maximising scores could be understood sociologically. 
 
The conceptual framework 
With comprehensive high schooling, a gradual increase in the compulsory age for schooling, 
and the integration of vocational qualifications, school curricula in Australia are catering to a 
wider spread of pathways. Nevertheless, the ‘competitive academic curriculum’ (Connell, 
1985, p. 87) retains its institutional dominance and core status, while the stakes surrounding 
school achievement have intensified. For Teese and Polesel (2003, pp. 17‐18), the ‘machine 
of the curriculum’ and its inherent hierarchy of subjects explain ‘how, within the expanding 
structure of the curriculum, certain kinds of knowledge conserve their pre‐eminence and 
how this hierarchy operates as a machine, translating social power into academic merit and 
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thus conserving the wider social structure itself’. They describe how the function of 
university selection locks schools into hierarchies between ‘soft’ and ‘hard’ options. These 
reputational differences also sort students in the school setting, with the effect that ‘the 
school system is divided into the fortified sites where economic and cultural resources are 
highly concentrated, and exposed sites in which social and educational disadvantages are 
pooled’ (pp. 217‐218). The IB with its focus on university entrance and reputation for 
academic rigour creates such a ‘fortified’ site in direct competition with the higher status 
end of the local academic curriculum for the academically able and ambitious. 
 
Meritocratic principles associated with equality of opportunity would distribute limited 
opportunities according to intrinsic merit, usually interpreted as a combination of talent and 
effort. To explain a social order premised on individual competition through merit, Young 
(1958) coined the term ‘meritocracy’ in a satirical essay akin to More’s ‘Utopia’(2003). 
Where More was intent on showing how any Utopia entails its own Dystopia, Young 
similarly explores to its logical extreme the idea that one should be rewarded according to 
talent and effort, ‘where the gifted received their due’ (p.61) and a reified notion of 
intelligence arbitrates access to educational opportunities. This tongue‐in‐cheek essay is 
provocative reading with its savage critique of the scholastic careers of the privileged. It also 
offers a dystopian vision of how meritocratic principles can justify the uneven distribution of 
educational opportunity and a sense of entitlement. 
 
Thus meritocratic competition for limited university places and their rewards in a capitalist 
division of labour can be understood as difficult moral terrain that rubs against principles of 
equity in a complex, imperfect world. While on one hand meritocratic competition has been 
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an important policy step towards opening access to higher education for disadvantaged 
groups, empirically it has remained the case that ‘education largely reproduces existing 
inequalities across generations’ (McNamee & Miller, 2004, p. 107). McNamee and Miller 
track the spiralling credentialism in the American workplace under overly functionalist 
meritocratic rhetoric to argue that ‘the myth of meritocracy … is itself harmful because its 
legitimation of inequalities of power and privilege rests on claims that are demonstrably 
false’ (p.22). This paper is particularly interested in how a ‘game’ of meritocracy is played, 
and how under meritocratic rubrics, students seek to manipulate variables in curricular 
choice to achieve relative advantage in a system that serves to naturalise and legitimate the 
distinctions thus produced. 
 
Bourdieu’s theoretical work explains the role of formal schooling in the production and 
legitimation of such symbolic difference. Bourdieu and Passeron (1977) argued that 
schooling is a cultural process that serves to reproduce class advantage by the ‘academic 
consecration’ (p.xii) and endorsement of dominant groups’ knowledges and habitus to 
ensure their reproduction, and ‘symbolic violence’ (p.18) towards that of other groups. The 
school examination serves an important ideological function, providing a notionally 
objective, reliable, and fair mechanism to legitimately eliminate some and promote others, 
thus masking the educational system’s ‘misrecognition’ (p.11). Through this lens, I would 
consider each state’s calculation of a single score to summarise a student’s past and future 
capacity to be such an attempt to ‘objectify’ the process of selection and mask/erase forms 
of advantage or disadvantage behind any level of attainment. This critique must equally 
acknowledge that it is hard to proffer an alternative, reflecting Young’s ambivalence around 
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meritocracy. Other less objectified measures, such as selection by interview, run an equal 
risk of other cultural arbitraries, such as accent or dress, being judged. 
 
This analysis is also informed by Bourdieu’s (1971) concepts of ‘fields’ and their ‘rules of the 
game’. For Bourdieu, the social world is one large field of power that is mediated through 
specific, relatively autonomous sub‐fields, each with its own forces and rules that govern 
the struggle for relational positions within (Bourdieu & Wacquant, 1992). A field is defined 
as:  
 
a network, or a configuration, of objective relations between positions. These 
positions are objectively defined, in their existence and in the determinations they 
impose upon their occupants, agents or institutions, by their present and potential 
situation ... in the structure of the distribution of species of power (or capital) whose 
possession commands access to the specific profits that are at stake in the field, as 
well as by their objective relation to other positions. (Bourdieu & Wacquant, 1992, p. 
96). 
 
The capitals accrued in one sub‐field decide one’s position therein but also sponsor one’s 
potential positioning across other fields. Thus relative success in one educational phase can 
influence one’s passage through other phases. In the field of senior secondary education, 
the immediate profits at stake are university entrance to the desired course and institution, 
and perhaps scholarships. Competition within the secondary schooling field proceeds 
according to its meritocratic rules of the game ‘objectified’ through the allocation of scores, 
but will legitimise the particular species of capital valued within the field, that is, the 
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knowledges protected and promoted in the competitive academic curriculum. The IB has 
entered the local curricular field with the potential to act as a ‘trump card’ (Bourdieu and 
Wacquant, 1992, p. 98) given its added value for tertiary entrance, and advantageous 
niches. However IB students still have to compete within the local field’s rules of the game, 
being the treatment of tertiary entrance scores or their conversions, to derive the profit of 
advantageous placements in the next field. Students’ fixation on comparative scores is 
understandable given its pivotal consequences in this larger scheme of things. 
 
Bourdieu’s (1984) concept of distinction could describe the cultural capital accrued through 
preferences accorded higher value in a field, however for Bourdieu, such ‘distinction’ is garnered and 
exercised through internalised taste, such that it is ‘the lack of instrumental calculation (that) is a 
condition for instrumentally defined success’ (Elster, 1983, p. 69). Bourdieu’s theory was borne of a 
context marked by its continuities, whereas this study probes a changed context offering new 
options that introduce new considerations in how the game may be played. While the academic 
curriculum still rules, the new question now facing these students is which academic curriculum – a 
choice where there wasn’t one before. This does not constitute the crisis of discontinuity that 
Bourdieu deemed necessary to precipitate conscious reflexivity, rather it exemplifies ‘the decline of 
routine action’ (Archer, 2007, p. 37; see also Beck, 1992) and a reconfigured field.  
 
For this reason, I would argue that we need to supplement Bourdieu’s toolkit to understand 
conscious strategy in curricular choice. To this end, I would like to develop one further concept of 
optimisation, being the reflexive strategy pursued by students and their parents in making curricular 
choices – whether the whole program or individual subjects – with the aim to maximise numerical 
tertiary scores, isolated from consideration of the educational content of the curricular 
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selection. The term ‘optimisation’ is offered as an extension to sociology of education’s limited 
vocabulary around market ‘choice’. It metaphorically references the style of mathematical function 
concerned with calculating the best or ‘optimal’ solution to a problem involving a number of 
variables within stipulated constraints and conditions which must be satisfied. This usage resonates 
with the exercise of maximising the student’s final numerical score within the local rules of the game 
using the curricular options available. The term also metaphorically references its application in 
macro‐ economics, to plot some balance between pricing, demand, market conditions and 
production costs to maximise profits. This aspect resonates with the school strategy to offer the IB 
as a high stakes curricular alternative and monitor its ongoing viability. In microeconomics, 
‘constrained’ optimisation refers to the choices individual consumers make when ‘spending ‘ limited 
resources to derive maximal ‘utility’. This usage resonates with the reasoning behind students’ 
choices, comparing the relative demands and promised ‘profits’ of each curricula within the current 
rules for tertiary admission, and considering whether any advantages derived will be ‘worth’ the 
investment of time, talent and effort or the associated opportunity costs and risk. While I don’t 
pretend to do justice to these other disciplines’ theories or treatments, I adopt the term’s 
connotations of strategic intention, comparative analysis, and modes of calculation to describe 
strategy in curricular choice aimed at achieving the highest possible score for tertiary admission, in 
its stark simplicity. 
 
Like any metaphor, there will be aspects of the referent that do not apply (Lakoff & Johnson, 1980). 
In this regard, it is important to distance my use of ‘optimisation’ from ‘thin’ rational choice theory, 
its assumptions and its simplification of how individuals negotiate beliefs, risks, preferences and 
options (Elster, 1983). Rather, I draw on Archer’s thicker social ontology of agentive reflexivity, and 
the capacity for the human actor to make (fallible) readings of the social context, identify concerns, 
deliberate over options and strategy, then design and commit to projects that address those 
concerns: 
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a project involves an end that is desired, however tentatively or nebulously, and also some 
notion, however imprecise, of the course of action through which to accomplish it. (Archer, 
2003, p.6) 
Projects rely on the human powers of anticipation, deliberation, prioritisation, intentionality, and 
commitment to some design, whether or not its premises are flawed. 
Further, Archer’s work corrects what she considers the overly ‘hydraulic’ theory of Bourdieu that 
privileges objective structure over subjective agency by conflating the two levels of analysis in the 
concept of habitus (Archer, 2007, p.6). She reclaims ‘consciousness, accountability and 
intentionality’, ‘because the difference between actively making our way through the world or our 
passively bearing the weight of the world pivots upon the presence or absence of reflexivity’ (p.42). 
It is in this space and for this reason that I offer the concept of ‘optimisation’ to account for actors’ 
conscious, calculated rationales in the larger project of promoting life chances in future fields. 
The discussion thus far has considered in general terms how the International Baccalaureate 
introduces an additional variable into the Australian landscape of pathways to tertiary study 
within the meritocratic rules of that game. The next section turns to a finer‐grained, 
empirical exploration of how the IB is pragmatically evaluated and consumed by particular 
schools and students pursuing strategies of optimisation. This empirical grounding shows 
how the ‘global’ IB is necessarily embedded and enacted in local fields that are more alert to 
its ‘B’ potentials, than its ‘I’ qualities. 
 
Methodology 
This paper draws on a mixed methods project including an online survey of 231 students 
(160 choosing the IB, and 71 choosing the local curriculum) attending 26 Australian schools 
offering both the IB and the local curriculum in 2008‐9, plus case studies of three such 
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schools to describe the reasoning behind their ‘consumption’ of the IB.i The survey was 
informed by pilot studies using focus group interviews from which the survey items were 
developed, then trialled before implementation following the necessary ethical protocols. 
The case studies were conducted over two week long visits to each school across 2009. 
Semi‐structured interviews with the principal, senior management, IB Coordinator, teachers 
and students were conducted in each school and a variety of classes, staff meetings and 
parent evenings were observed. The case study sites were purposefully selected to sample 
different states with different local curricular regimes, both fee‐paying and government 
schools, and schools with a range of experience in offering the IB. 
 
To operationalise the concept of optimisation for reading qualitative data, the concept requires: a) 
conscious strategy and reasoning behind the accounts of curricular choice; with b) calculation; or c) 
comparative analysis around learning conditions or outcomes in terms of projected tertiary 
admission scores. In this regard, any survey or interview data that alluded to numerical tertiary 
admission scores, conversions between scores, comparisons between curricula in relation to future 
prospects, or that passed some judgement of costs versus benefits in any particular choice was 
coded as ‘optimisation’, in contrast to data that alluded to substantive curricula content as the 
distinguishing factor between curricular, or reason behind choice. This could be summarised as 
curriculum represented as a means to a future end, in contrast to curriculum represented as an end 
in itself. 
 
The first part of the analysis describes how the option of the IB was associated with the 
optimisation of meritocratic competition in each case study school. The second section then 
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widens the gaze to consider how students from 26 such schools described the IB in an open‐
ended survey question, and the salience of optimisation concerns in their descriptions. 
 
The IB in local rules of the game 
The three case study schools enact the IB in different ways, under different institutional 
logics and relations. 
 
School 1, a case of being a school of choice 
School 1 is a non‐selective government school which over time has established a strong 
reputation for its academic performance and arts program, such that students from all over 
the region apply through the relevant government department to enrol there. Students are 
allocated firstly by local area, then on a case by case basis on the strength of their written 
application which argues their particular case. The principal expressed some frustration that 
the desire to enrol in the IB did not necessarily constitute such a case: ‘if a student who lives 
out of our priority enrolment areas wants to enrol into the International Baccalaureate 
program, there is absolutely no guarantee that the student will be made an offer. In fact, 
there are many students who do apply to do the IB program that aren’t offered a place’. In 
contrast, a Year 11 student candidly described how she and her parents fought hard, her 
‘entire Year 10 spent writing letters’ to get accepted into this school, with her expressed 
interest in the IB as ‘just a strategy’ to get into this desirable school. After one week in the IB 
program she thought ‘oh wow, this is too much’, so changed to the local curriculum. This 
choice was informed by her consideration of the workload, but was also mindful of 
optimising her culminating tertiary entrance score: ‘you hear a lot – like you get a better 
[score] with IB, but also you get a worse one, because you’re overloaded.’ Another Year 12 
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student described choosing the IB for the intellectual challenge, but also because she liked 
the idea of the second chance the IBO offers on exams where warranted, while she didn’t 
‘like’ the ranking of student achievements in the state tertiary entrance scoring regime. This 
student expressed her goal of ‘getting a [tertiary entrance score] of 95+’ and wanting a 
scholarship, but hadn’t decided what she would study. A student with dual citizenship 
studying the IB to pursue a transnational life was critical of other students taking the IB ‘for 
the wrong reasons’. Elsewhere, a student was observed to share with his peers his 
assessment that the extended Essay ‘counts for less’ than the Historical Enquiry undertaken 
as internal assessment, and then advise them to allocate their time and effort accordingly. 
 
The local curriculum in this state allows schools to develop and assess their own programs 
to some extent. This flexibility has allowed the school to operate much of its disciplinary 
study as combined IB and local curriculum classes, the local curriculum being ‘IB‐ised’ in the 
process. Students fulfil the formative assessment for both curricula as a matter of course 
which enables students to constantly review their decision of whether or not to pursue the 
IB, or to shift to the local curriculum which doesn’t carry the IB’s additional requirements of 
the Extended Essay, Theory of Knowledge subject and service requirement. At the beginning 
of Year 12 this school calculates predicted tertiary entrance scores for each student. 
Students reportedly use these to assess which curriculum will deliver the better tertiary 
entrance score, often precipitating attrition from the IB. Those completing course 
requirements for both curricula can choose to use whichever result is most advantageous in 
their tertiary admissions applications.  
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Under these contextual ‘rules of the game’, the IB recruits a sizable proportion of the 
incoming students at this school, but then suffers significant attrition over its two years 
because, once enrolled in the school of their choice, students ‘drop back’ to the local 
curriculum. The common thread in these accounts is the students’ conscious and explicit 
effort to calculate and optimise their educational chances – through the chosen school, the 
chosen curriculum, or by tactics within the IB program. While their calculations may or may 
not be valid, their work of optimisation supports Tarc’s idea that the meritocratic ‘B’ of the 
IB can be privileged over the ‘I’ in its consumption. 
 
School 2, a case of streamed structure 
School 2 is another government school in a different state, which has recently offered the IB 
as the capstone to an academically selective track across secondary schooling. The principal 
has developed three broad tracks in the school population, each track offering ‘a particular 
group of subjects for a particular group of kids’. These include a technical strand for those 
not aspiring to university; a limited choice within the local curriculum for the mid‐range 
student who may or may not aspire to university; and the more competitively loaded 
academic local curriculum or the IB for the academically ambitious. IB classes operated 
separately to the local curriculum classes, hence a close ‘family’ feeling developed in the 
cohort. This school level strategy creates different classroom ecologies and peer group 
dynamics that served to optimise the learning conditions for the IB group: 
We don’t mind some of the average kids doing the IB … because what they’ll do is … 
they’ll get in another group of very hard‐working kids and they’ll go with them and 
they’ll do very well. And we’ve had numerous parents come in and say, ‘Well my kid 
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got 26 or 27 (as IB score) and that equates to an [interstate transfer index 75] but we 
know that if they hadn’t done the IB they would have continued to hang around with 
their mates, same mates they had in grade 8, 9 and 10 and all the mates got was 
[interstate transfer index 60‐65]. 
Unlike School1, School 2 experienced limited attrition from the IB given limited exit points. 
Students at risk in academic terms were identified by the IB Coordinator and their relocation 
followed consultation with the students and their parents. Low performing IB students were 
invited to sit the state’s generic skills test, used to produce percentile rankings in the local 
curriculum, as a fallback strategy to improve their tertiary admission score if need be. A 
maths teacher outlined her advice to students in regard to selecting the right level of maths 
in their IB programs to optimise university pathways: if they shoot too high and not do well, 
then they will not make the course they are aiming for (for example, with Higher Level 
Maths as the pre‐requisite). According to her advice, they would be better off doing well at 
the lower level then taking a bridging course at university. 
 
School 2 provides an example of a school level strategy to recruit and retain academically 
able children with overt streaming of classes and the IB to prime their learning conditions 
and optimise their outcomes. This school gave a strong message about which curriculum 
applied to which students according to their meritocratic competitiveness. This message 
contrasts with the careful avoidance of such hierarchical ranking in the official discourse of 
School 3. 
 
School 3, a case of careful options  
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School 3, a high‐fee private school in a third state, similarly offers three distinct curricular 
tracks in the senior years: a vocationally oriented program; the local academic curriculum; 
and the IB. A senior manager explained that the school had initially become interested in 
the IB for ‘strong’ students when the local academic curriculum underwent a review that 
resulted in widespread community perceptions of it being ‘dumbed down’. However, in 
contrast to School 2, this school sustained a careful discourse of parity between the IB and 
the local curriculum offerings, in Tarc’s terms foregrounding the progressive ‘I’ as much as 
the meritocratic ‘B’ of the IB. The senior manager explicitly rejected the wording ‘drop 
back’, with its metaphoric sense of hierarchy, to refer to the occasional student who 
decided to ‘transfer from’ the IB to the local curriculum. 
 
At a parent briefing offered prior to Year 10 students selecting their final years curriculum, 
each program was carefully profiled by staff representatives. The IB was described as ‘a 
comprehensive two year international curriculum for university entrance’, distinguished by 
education of the ‘whole person’, ‘of depth and breadth with international perspectives’ for 
which students should have ‘a desire to learn … well‐rounded ability, B – B+ average, good 
study skills, an open mind, and a sense of responsibility’. How IB scores were converted for 
university entrance was carefully explained, as was the assessment and ranking procedures 
for the other curricular pathways. At this meeting, the possibility of the school not offering 
Higher Level Maths in the IB given small enrolments was announced. This decision was of 
concern to teachers, who feared losing the strong ‘maths science’ student who would want 
Higher Level Maths as a pre‐requisite for university, and thus the depreciation of the IB’s 
appeal to these high achievers. A parent expressed similar optimisation concerns. The 
meeting finished with a presentation by the school’s career counsellor who provided a 
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series of hypothetical students with different interests and strengths, navigating choices to 
optimise educational options after school. 
 
In practice, School 3 operates an accelerated pathway for academically able students from 
Year 9, and these students typically become the IB cohort. The IB Coordinator explained that 
‘we never exclude anyone from doing IB … we counsel them’. The IB cohort at the time of 
observation included some disruptive students who in the IB coordinator’s words were 
doing it ‘for the wrong reason’, ostensibly to avoid harassment elsewhere. These marked 
exceptions highlighted how the IB in this community more typically attracts the 
academically ambitious with the advantage of studying with ‘like‐minded’ peers. The school 
offers one point at the end of Year 11 when students can transfer from the IB to the local 
academic curriculum. If teaching staff predict problems, the student is cautioned at end of 
year 11, and ‘well advised to go’ to the local curriculum, to ensure tertiary options. If such a 
student chooses not to take this advice, his/her parents are asked to sign a letter backing 
the students’ decision, ‘for protection of the school’, given the high stakes around failure to 
gain high school certification. 
 
The three brief case studies offer windows on local practices around the enactment of the IB 
as an alternative within particular Australian schools. They display constant and overt 
mindfulness of optimizing students’ meritocratic competitiveness as would be evident in the 
final years at any secondary school, but the presence of the IB in these schools adds more 
variables to consider and potentially manipulate in optimisation strategies. Schools 2 and 3 
make evident the school level strategy of offering the IB to attract and retain academically 
able and ambitious students in advantageous conditions within the school. These are the 
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‘value‐adding clients’ (Ball, 1993, p. 8) from which schools stand to benefit in league tables 
and market reputation. School 1 has achieved magnet school status by other means and in 
this case, the IB choice often serves as an optimisation strategy by the individual to win a 
place in the desirable school. Each site has thus embedded the IB under its own particular 
ecological conditions. 
 
Optimisation as a defining feature of the IB Diploma 
This section turns to students’ perspective on the IB and its meritocratic potentials, using 
data from the online survey of students in 26 schools across Australia offering both the IB 
and the local state curriculum. The survey included one optional, open‐ended question 
which simply asked “How would you describe the IB Diploma to another student?” This 
attracted responses from 108 students enrolled in the IB, and 38 students enrolled in their 
local curriculum at the same schools. These accounts provide access to what students at 
schools that offer both the IB and the local curriculum consider its distinguishing features 
for their purposes and from their perspectives. A content analysis of these responses 
showed that, amongst descriptions of its required breadth, international orientation, 
assessment mode, and which students it might suit, 38 of the IB students (35%) referred to 
some strategy of optimisation of the learning environment and achievement scores, or gave 
a comparative evaluation between the IB and local curricula. Of the students enrolled in the 
local curriculum, 13 students (34%) made reference to some form of competitive or 
comparative consideration as a defining characteristic of the IB. This degree of salience 
given to meritocratic competition is considered significant in terms of how the IB is 
understood and consumed in Australian schools. Whether or not the claims are valid, the 
point is that the ‘brand’ of the IB carries these local connotations and relational properties. 
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Five dimensions were identified in the ‘optimisation’ comments:  
 
 A competitive advantage for tertiary options. 
The IB was associated firstly with ‘a wider range of opportunities for tertiary education, 
especially interstate or internationally’ and ‘preference in many universities 
internationally’. In the local market, the IB was considered ‘an excellent advantage over 
the other students’. 
 
 A more conducive learning environment. 
This was considered to stem from the more selective IB peer group ‘who would have 
similar values, goals and aspirations as you do, giving you more motivation to work to 
the best of your ability’. Two responses (one from an IB student, the other not) also 
claimed the IB offered a ‘better quality of teachers’. Another non‐IB student expressed 
the opinion that: ‘All IB students get better, more up‐to‐date resources and, because 
they are still a minority, have more one‐on‐one time with their teachers’, which was 
matched by an IB student: ‘the IB program lets you have more one on one contact with 
the teacher than the other students, which means more feedback’. 
 
 The lack of scaling in the IB score. 
The fact that IB scores are not scaled according to cohort percentiles featured as a 
competitive advantage in five responses by IB students, for example: ‘unlike most 
normal school programs that require a bell‐curve distribution of marks, the IB marks you 
to your true level of achievement ‐ so your whole school could potentially get full marks 
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in the Diploma’. This was considered to be ‘a fair system’ (‘at least you’re not competing 
against your friends for grades’) and to offer more opportunity for students to achieve 
‘high band marks’. 
 
 The conversion of IB results. 
Eight responses mentioned conversion rates in one of two ways – firstly the capacity for 
IB scores to be recognised by universities ‘without the hassle of conversion’, and 
secondly in terms of the conversion of the IB score to the local tertiary entrance scores. 
The latter type of response was only offered by IB students. While some reported 
‘excellent IB‐mark to score conversions,’ another two commented on the recent 
adjustments in conversion tables, for example: ‘used to be a lot more worth considering, 
but now the conversion to university entrances has dropped considerably … if I had the 
choice to do it now, knowing the conversions, I wouldn't have done it’. 
 
 Weighing the IB’s competitive advantages against its disadvantages. 
The choice of the IB was widely understood to entail a heavier workload as mentioned in 
43 responses, in terms of weighing this ‘cost’ against its ‘rewards’. For example, one 
student described the IB as ‘time consuming, have to work very hard, lots of demands, 
but in the end well worth it’. Another student was more equivocal: ‘Despite all the 
positive aspects (i.e. sense of achievement, excellent conversion rates, broader range of 
learning and experiences), it has always been tempting to drop down to [local 
curriculum] simply because it is so difficult in terms of workload’. Such calculations were 
also reported by those not choosing it, in terms of whether the IB was ‘worth it’, for 
example, ‘It seems like too much work for not enough gain,’ and ‘It is far more difficult 
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than local alternatives, and uses huge amounts of personal time, without guaranteeing a 
better mark’. 
 
These responses to an open‐ended question readily brought to the surface students’ overt 
concerns and strategies around the optimisation of their meritocratic competitiveness. 
Though not its only reported quality, its offer of meritocratic leverage emerged as a 
distinguishing feature in how the student body at these schools viewed it from their 
perspective. Such concerns would impinge in any senior secondary curriculum. What is of 
interest here is how the presence of the IB as an alternative in these schools adds more 
variables to calculate and tweak in their tactics. 
 
Conclusion 
This paper started with the ongoing tensions in the development of the IB that Tarc 
described, in particular, the curricular tension between its educative mission and its 
pragmatic focus on achieving university admission, and the operational tension between its 
design and conduct under local conditions. Tarc (2009) and Lauder (2007) both suggest that 
the IB’s growing popularity has had more to do with the competitive affordances of its ‘gold 
standard’ curriculum, than its dream of promoting internationalism. This empirical analysis 
focussed on explicating how these tensions play out in Australian schools offering both the 
IB and the local curriculum, and demonstrated how markedly its uptake reflects motives of 
optimising meritocratic competition.  
 
The enquiry was framed through the concept of meritocracy which in commonsense terms 
rewards individual talent and effort to broker equality of opportunity, but equally risks a 
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sense of entitlement, at the cost of equity principles. Meritocratic principles were further 
understood through Bourdieu’s concepts of positions within fields with internal ‘rules of the 
game’, legitimating symbolic difference and then resourcing trajectories across fields. The 
local ‘rules of the game’ governing the allocation of culminating scores and ranks, their 
conversions between states, and the treatment of IB scores for admission to Australian 
higher education were explained. Given their numerical expression, the economic concept 
of optimisation was adapted to capture individuals’ strategies to maximise such numerical 
values through curricular tactics. 
 
The empirical study described optimisation strategies observed in three schools offering the 
IB as an alternative competitive academic curriculum. In School 1, choosing the IB was used 
by some as a strategy to win a place in the magnet school, and then students could weigh 
up their relative chances under both local and IB assessment regimes to optimise their 
tertiary entrance scores. School 2 used the IB to attract and retain academically strong 
students by offering them conducive learning conditions in streamed cohorts. School 3 
avoided any official discourse of hierarchically streamed cohorts, but nevertheless had the 
expectation that the IB classes would attract ‘like‐minded’ students with university 
aspirations. The contrasts between these sites demonstrate how malleable the IB is to local 
re‐interpretation in its enactment, and the IBO’s relative weak control of ‘the meanings and 
uses of IB in the world’ (Tarc, 2009, p.58). 
 
The students’ survey responses offer a sense of what meanings students project onto the IB 
choice in their schools. Many of their responses displayed a keen comparative sense of what 
advantages the IB might offer them, and reasoning that calculated its pros and cons for 
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optimising their meritocratic competitiveness. Their responses demonstrated their acute 
awareness of how the profits derived in this educational field sponsor their trajectory into 
the next field of university. While constrained within the local rules of the game governing 
university admissions, they were aware that they had extra variables to play with in this high 
stakes game. 
 
Is this consumption of the IB for meritocratic strategy a problem? For the IBO, the study 
confirms the trends Tarc and Lauder identify and suggests that the IBO’s ideals may 
continue to be overridden by more pragmatic motives behind the consumption of their 
product. For the IBO, it also indicates that the Diploma’s reputation in these contexts will 
work against its wish to increase access and lessen the ongoing critique of ‘elitism’. For 
these schools and their systems, the perception that the IB allows some students to ‘secede’ 
(Lauder, 2007, p.443) from the local assessment regime and circumvent the ranking that is 
used to distribute limited educational opportunities across a population warrants closer 
consideration and better alignment with equity policies. If the academically able child is 
attracted away from the local competitive academic curriculum into the IB, this has 
repercussions for the school’s non‐IB population and the status of their programs. At one 
level, if the IB classes attract more able teachers, more able peers, better resources, smaller 
classes, as perceived by the students in their survey responses, this will necessarily impact 
on the rest of the school population. More subtly, the ‘secession’ of these ‘value‐adding’ 
students from local curricular assessment processes means their capacities will not be 
reflected in the student population rankings, so while pursuing their own tactical advantage, 
they might be contributing to others’ relative disadvantage. Meritocracy’s celebration of the 
individual fails to account for such group effects. 
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